



lichte,  zu  Beginn  (t1),  in  der Mitte  (t2)  und  am  Schluss  der Ausbildung  (t3)  von  Studierenden 
der  primarstufe  (1.–6. klasse)  an  zwei  pädagogischen hochschulen  in  der  Schweiz  sowie  von 
jungen Lehrpersonen am Anfang  (t4) und am ende des ersten Jahres  im Beruf  (t5)  in  insgesamt 
elf Bereichen Daten zu erheben. präsentiert werden ergebnisse von Daten, die in zwei Bereichen 
zu  jedem der  fünf Messzeitpunkte  aufgenommen wurden:  (a) Mit Vignetten wurde  das wissen 
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gebnisse,  einschließlich  jene  aus  dem Vergleich  der  Studierenden  und  Lehrpersonen  im  ersten 
Berufsjahr (novizen) mit den praxislehrpersonen (experten),  lassen rückschlüsse auf die wirk-









Teacher training and practical experiences in the first year of work and 
their effects on the teaching competencies of students and teachers at the 
start of their career
Abstract: this  contribution  looks  at  the  competency  development  during  teacher  training  and 
entry into work. The multi-perspective research design makes it possible to collate data at five 
stages within this transition process: at  the start (t1),  in the middle (t2) and on completion (t3) of 
teacher training for primary school level (year 1–6) student teachers in two education colleges in 
Switzerland, as well as novice teachers at  the start (t4) and on competition (t5) of their first year 
of work. The data covers eleven topic areas. This paper will present findings of data analysis for 
two of these topic areas for all five stages of measurement: (a) knowledge of lesson planning 
was captured using case vignettes and (b) teaching practice during the study program and in the 
first year of work was recorded on video. The same data was collated from the teaching staff 
involved  in  the  practical  training  of  the  student  teachers. the  statements  on  the  case  vignettes 
were studied using content-analysis. the lesson videos were analyzed using low-inference coding 
for the visible occurrences during teaching and with a high-inference rating on the quality of the 
lessons.  the  results,  including  those  for  a  comparison  of  student  teachers  and  novice  teachers 
with practical teacher training staff, give insights into the effectiveness of teacher training and the 
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teachers’ acquisition of competencies · transition into labor markets · Self-assessment and 
external assessment of teaching competency · Video analysis of lessons





ihren Meinungen befragt, sondern sie schätzen videografierte Unterrichtssequenzen ein 
(Stigler et al. 2000; Labudde 2002; Seidel und prenzel 2003; wild 2003), äußern sich zum 
umgang mit problemsituationen aus dem Schul- und unterrichtsalltag, die ihnen mittels 
Vignetten  vorgelegt werden  (Bischoff  et  al.  2005; Beck  et  al.  2008),  oder  sie werden 
beim unterrichten auf Video aufgenommen (z. B. reusser et al. 1998, 2010). Sowohl die 
aufgezeichneten unterrichtsstunden wie die Aussagen zu den problemsituationen wer-
den mittels spezifisch entwickelten Auswertungsverfahren analysiert. In einem weiter-
führenden teil  von durchgeführten Videoanalysen  (Seidel  et  al.  2006)  geht  es  darum, 
























der Praxis stand, werden Defizite erkennbar?
Die  berufsbiographisch  kritische  phase  des  Übergangs  von  der Ausbildung  in  den 

















liegenden Beitrag  zugrunde  liegen,  darin,  die  folgenden Fragestellungen  empirisch  zu 
erhellen:
i.   wie verläuft der Aufbau der kompetenzen zur planung und Durchführung von unter-
richt im Verlaufe des Lehrerinnen- und Lehrerstudiums?
ii.   welches Qualitätsniveau wird in Bezug auf die kompetenzen in das Studium mitge-




























Studierenden und  jungen Lehrpersonen  im ersten Berufsjahr mit  jenen von erfahrenen 
und erfolgreichen Lehrpersonen zu vergleichen. Zudem wurde (6) das wissen über das 








Bevor wir auf die Beurteilung (i) des erwerbs von Wissen über das Planen von Unter-
richt im Verlaufe des Studiums und der mutmaßlichen Veränderung dieses wissens im 













von weinert  und helmke  aus  (helmke  und weinert  1997; helmke  2009;  zusammen-
































 9.   Umgang mit Heterogenität: Differenzierung und Individualisierung im unterricht
10.   Angebotsvariation: Methodenvielfalt im unterricht
An solchen kriterienlisten sind zwei punkte problematisch: Zum einen sind die kriterien 
auf  unterschiedlichen Abstraktionsebenen  formuliert,  zum  anderen  ist  die  verwendete 




gleichzusetzen mit einer maximalen Ausprägung aller Merkmale, da Defizite mit Stärken 
in anderen Bereichen kompensiert werden können. eine weitere Begrenzung ist das Feh-







nicht aus, dass die Kompetenz der Lehrperson ein bedeutender Einflussfaktor für den 
Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler ist (helmke und weinert 1997). nach Beck et 
al.  (2008) ermöglicht hohe adaptive Lehrkompetenz, guten unterricht zu gestalten, als 
Angebot, das von den Schülerinnen und Schülern  in heterogenen Schulklassen  für  ihr 
Lernen genutzt werden muss, wie die Angebots-nutzungs-Modelle zeigen (Fend 2001; 
reusser und pauli 2003; helmke 2009):
Damit möglichst  viele  Schülerinnen  und Schüler  unter einbezug  ihrer  heteroge-
nen Voraussetzungen möglichst gut lernen, braucht es Lehrpersonen, die unterricht 
adaptiv gestalten können.  In  ihrer planung achten  sie  auf  eine optimale passung 








Für  den Lernerfolg  ist  auch  eine  adaptive Lernbegleitung  ausschlaggebend  (krammer 
2009). Ähnlich wie bei den Schulleistungen von Schülerinnen und Schülern (vgl. helmke 
und weinert 1997, S. 74) zeigt sich bei der Lehrerexpertise das Bild der multiplen Deter-

































bzw. für beruflich Handelnde und Problemlöser“ (Messner und Reusser 2000) müssen 
angehende  Lehrpersonen  sowohl  grundlegende  erziehungswissenschaftliche  theorien, 
Modelle und Begriffe als auch das theoriegestützte Reflektieren (Schön 1983, 1987) im 
kontext der praxis erlernen können. nach den Leitvorstellungen der berufspraktischen 
Ausbildung an den pädagogischen hochschulen St. Gallen (phSG) und Zürich (phZh)
0  erfolgt der berufliche Wissenserwerb problemorientiert und in realitätsnahen Situati-

















gogischen hochschule  ausgewählte personen. Zwischen  dem 1.  und  dem 2.  Semester 




















im  Studium  und wie  verändert  es  sich  allenfalls  aufgrund  der  praxiserfahrung  im 
ersten Jahr im Beruf?
0   Unterrichtsart und Unterrichtsqualität: welches  unterrichtliche Geschehen  (Sicht-











von Studierenden und Berufseinsteigenden?

























um  den Verlauf  der kompetenzentwicklungen  nachzuzeichnen, wurden  zu  insgesamt 








die Vignetten bearbeiteten, und jenen, welche bei der Unterrichtsvideografie mitwirk-
















   















































































sie weder die Zuständigen  für das Forschungsprojekt  noch  ihre weiteren Dozierenden 
schon kannten.
Den dargestellten Gegebenheiten zufolge bestehen zu den Vignetten und zur Videogra-
fie für die Messzeitpunkte am Ende der Ausbildung (t3) Daten von je zwei Versuchsperso-
nengruppen, jener des IBh-projektes und jener des SnF-projektes. um die Datengruppen 
voneinander zu unterscheiden, sind nachfolgend die ergebnisse des IBh-projektes mit 


















unterrichtlichen könnens während  des Studiums,  die  diesbezüglich  bis  zum ende  der 
Ausbildung erreichten niveaus und den Vergleich mit den praxislehrpersonen. Voraus-
sagen  in Bezug  auf  das  planungswissen  und  die Art  und  die Qualität  des unterrichts 
während des ersten Jahres im Beruf ließen sich ebenfalls nur schwer machen, genauso 











personen  werden  aufgefordert,  für  das  dargestellte  problem  einen  Lösungsvorschlag 











Dieses wurde  („hypothesengeleitet“)  ausgehend  von  den  vier Dimensionen,  ‚klassen-
führung‘,  ‚Diagnosekompetenz‘,  ‚unterrichtsmethodische kompetenz‘  und  ‚Sachkom-
petenz‘  von Abb. 1  sowie  aufgrund  der Aussagen  der  Studierenden  zu  den Vignetten 
(„bottom up“) entwickelt.
Ingesamt konnten  in den Lösungsvorschlägen der Studierenden 59  inhaltlich unter-





David Wagner ist beim Vorbereiten von Unterricht immer wieder unsicher, ob die Schülerinnen und Schüler
die zentralen Lernziele erreichen. Besonders im Bereich Natur und Technik zweifelt er daran, ob seine Vorbe-
reitungen professionell genug sind. Schildern Sie ihm, wie er bei der Unterrichtsvorbereitung in Natur und 
Technik vorgehen könnte. Gehen Sie bitte auf sämtliche Vorbereitungsschritte ein und begründen Sie diese.
Vignette 2
Simone Landolt hat in der Ausbildung gehört, dass eine gute Diagnose des Lernstandes der Schülerinnen und
Schüler für die Planung und Steuerung des Unterrichts wichtig sei. Simone möchte deshalb regelmäßig 
während der Lektion im Bereich Natur und Technik das Verstehen der Schülerinnen und Schüler diagnostizi-
eren können. Erklären Sie bitte Simone, wie sie dies schon bei der Vorbereitung berücksichtigen kann und 
wie sie das Ergebnis der Diagnose für die Steuerung und die weitere Planung des Unterrichts nutzen könnte.













Langfristige Planung von Unterrichtseinheiten, 
damit Zeit für die Vorbereitung bleibt (z. B. förder-
liche Lernprozesse)
1
Ausrichtung des Unterrichts auf den Lehrplan 1
Ausrichtung des Unterrichts auf Lernziele 1
Erstellen eines Zusammenhanges zwischen den 
Themenbereichen
1
Planung von Bezügen innerhalb der Unterrichts-
einheit/en (z. B. Übergänge von Lektionen; ‚roter 
Faden‘ in Lektion)
1
Bezugnahme auf didaktische Theorien 1
Reflexion der Planungsideen mit anderen Fachleu-
ten (Themenwahl, Vorgehensweise,…)
1
Effektive und schonungsvolle Nutzung der eigenen 
Ressourcen 
1
Auswahl von Materialien 1
Auswahl verschiedener Medien 1
Ausrichtung des Unterrichts in Hinblick auf die 
Motivation
1
Einschätzung der Lernzeit 1
Vorgängiger Testlauf der Unterrichtseinheit (z. B. 
Versuche)
1
Reflexion des Unterrichts durch die LP 1






Einsatz verschiedener Methoden 1
Auswahl geeigneter Sozialformen (Gruppenunter-
richt, Partnerarbeit,…)
1
Ermöglichung von Lernen in verschiedenen Berei-
chen (kognitiv, kreativ, affektiv, sozial, multimodal)
1
Offenlegung der Lernziele gegenüber den S 1
Anregung der S zu Vermutungen 1
Ermöglichung konkreter Handlungserfahrungen der S 1
Verbindung zu einem theoretischen Modell 1
Bezugnahme zu aktuellen Ereignissen oder Alltags-
erlebnissen der S
1
Erstellung von Zusammenhängen und Initiierung 
von Vernetzungen
1
Vermittlung von Arbeitstechniken und Lernstrategien 1
Führung von Lerntagebüchern durch S 1











Anregung der kognitiven Aktivität der S (Wissens-
transfer, Umsetzung, aktive Mitarbeit)
1
Ermöglichung der freien Verarbeitung des Themas 
(z. B. Projektarbeit) durch die S
1
Schriftliche Fixierung der wichtigsten Erkenntnisse 
mit der Klasse
1
Individuelle schriftliche Fixierung der Erkenntnisse 
durch die S
1
Darbietung des neuen Wissens durch die S 1
Planung von Übungsphasen zur Vertiefung des 
neuen Wissens
1
Planung von Repetitionen bei mangelndem 
Verständnis
1
Differenzierung des Unterrichts, um Fähigkeiten 
und Interessen der S gerecht zu werden
1
Hilfestellung bestimmter S durch einzelne S 1










Abklärung des schulisch erworbenen Vorwissens 1
Abklärung der Interessen der S 1
Abklärung der Denk-/Lernstile der S 1





Beobachtung der Mimik und Gestik (nonverbales 
S-Verhalten)
1
Stellen von Verständnisfragen 1
Aufforderung an S, das neue Wissen mündlich in 
eigene Worte zu fassen
1
Schriftliche Abfrage des Verständnisses 1
Aufforderung an S, das neue Wissen schriftlich in 
eigene Worte zu fassen
1




Summative Überprüfung (dient Kontrolle)








Anpassung der Organisationsform an die Bedürf-
nisse der Klasse
1












training  ausgewertet. Sie hatten nach  erfolgreicher tätigkeit  als primarlehrperson  ein 
erziehungswissenschaftliches Studium an der universität Zürich durchlaufen und abge-
schlossen. Die kappa-werte liegen zwischen 0.7 und 0.9. Bei nichtübereinstimmung der 
Einschätzungen wurde mittels Konsensverfahren definitiv entschieden.























Etablierung von Regeln und Ritualen für die Klasse 1
Interaktion 
Lp – klasse






Auswahl des Themas aufgrund des eigenen 
Sachwissens
1
Begründete Auswahl der Inhalte 1
Aneignung der nötigen Sachwissens 1
Lernen aus Fehlern (Unterrichtsinhalt) 1 4 7 %
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auf  die  Qualität  des  unterrichts  beurteilt  (qualitative Analyse  der  unterrichtsstunde) 































































































































Tab. 4:  wissen  über  das  planen  von  unterricht:  Mittelwert  (M),  Standardabweichung  (SD), 
F-wert  (F)  und  partielles  eta-Quadrat  der  Gesamtpunktzahl  und  der  Dimensionen  Didaktik 
und  Diagnostik  der  Vignettenauswertung  zu  den  Zeitpunkten  t1  bis  t3a  (Anfang  bis  ende  des 
Studiums) und t3b bis t5 (ende des Studiums bis ende erstes Berufsjahr) und im Vergleich zu den 
praxislehrpersonen (pLp)
t1 (n = 22) t2 (n = 22) t3a (n = 22)
M SD M SD M SD F partielles eta2
Gesamtpunktzahl 10.05 3.44 13.59 3.78 18.18 5.22 19.26 0.67**
Dimension Didaktik 6.63 2.57 8.36 2.65 11.18 3.90 11.37 0.53**
Dimension Diagnostik 3.18 1.56 4.73 1.80 5.77 1.69 17.41 0.64**
t3b (n = 39) t4 (n = 39) t5 (n = 39)
M SD M SD M SD F partielles eta2
Gesamtpunktzahl 18.10 5.52 16.13 4.28 16.59 4.82 3.00 0.14
Dimension Didaktik 11.28 4.05 10.46 3.23 10.49 3.90 0.96 0.05
Dimension Diagnostik 5.67 1.95 4.79 1.96 5.08 1.56 2.6 0.12
t3a + t3b (n = 61) pLp (n = 11)
M SD M SD t Sig.
Gesamtpunktzahl 18.13 5.37 18.64 5.90 0.28 n.s.
Dimension Didaktik 11.25 3.96 11.64 5.39 0.28 n.s.
Dimension Diagnostik 5.70 1.85 5.36 1.86 −0.56 n.s.
**p < 0.01
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Bedeutung,  als  daraus  erschließbar  ist,  dass  das mehrmalige Bearbeiten der Vignetten 
während des Studiums keine unerwünschten Lerneffekte zur Folge hatte.  Im weiteren 
zeigt sich bei der Gesamtauswertung (Gesamtpunktzahl) ein signifikanter Rückgang des 
planungswissens von t3b zu t4 (t-test; t = 2.42; p = 0.02). Der Vergleich über t3b, t4 und t5 
zeigt jedoch keinen signifikanten Effekt. Das Planungswissen weist von Ende der Ausbil-
dung bis zum ende des ersten Berufsjahres somit eine „Delle“ auf. Von t4 nach t5 scheint 
ein leichter Anstieg zu bestehen; die effektstärke über t3b, t4 und t5 ist jedoch gering und 










Wissen ist der Rückgang nicht signifikant (t-Test; t = 1.19; p = 0.24).
Zu den Dimensionen klassenführung und Sachkompetenz wurden  sowohl  von  den 
Studierenden wie von den praxislehrpersonen kaum Aussagen gemacht. Für die unter-
richtsvorbereitung  scheinen  beide  Aspekte  bei  beiden  Versuchspersonengruppen  von 
untergeordneter Bedeutung zu sein.
4.2   Videoanalyse







zeit findet entweder Partner- oder Gruppenarbeit statt. Die Ergebnisse für die Versuchs-
personen im Studium (t1 bis t3a) bzw. im Übergang in den Beruf und im ersten Berufsjahr 
(t3b  bis  t5)  und  jene  der  praxislehrpersonen  unterscheiden  sich  nicht  überzufällig  von 
einander, mit einer einzigen Ausnahme: Im unterricht der praxislehrpersonen kommen 
105Lehrerbildung und praxiserfahrung im ersten Berufsjahr und…
Tab. �:   kodierung  des  unterrichtsgeschehens  (gerundete werte): Arbeitsformen  im unterricht 
zu  den  Messzeitpunkten  t1  bis  t5  –  im  Vergleich  dazu  die  Arbeitsformen  im  unterricht  der 
praxislehrpersonen (pLp)
t1 (n = 15) t2 (n = 13) t3a (n = 15)
M SD M SD M SD F partielles 
eta2
keine Arbeitsform 0.04 0.05 0.05 0.06 0.04 0.04 0.57 0.09
klassenunterricht 0.49 0.23 0.51 0.21 0.53 0.17 0.21 0.04
Still-/einzelarbeit 0.26 0.24 0.26 0.22 0.25 0.17 0.004 0.001
partnerarbeit 0.04 0.07 0.11 0.15 0.05 0.08 1.04 0.16
Gruppenarbeit 0.09 0.10 0.07 0.09 0.08 0.10 2.10 0.28
Übergang 0.07 0.04 0.04 0.02 0.06 0.06 1.48 0.21
Mehrere Arbeitsformen 
gleichzeitig
0.04 0.14 0.01 0.04 0.008 0.02 1.06 0.16
Störung durch die Lehrperson 0.01 0.01 0.006 0.01 0.003 0.01 0.28 0.05
Andere 0.000 0.000 0.0002 0.001 0.001 0.01 1.0 0.15
t3b (n = 41) t4 (n = 41) t5 (n = 41)
M SD M SD M SD F partielles 
eta2
keine Arbeitsformen 0.05 0.05 0.05 0.05 0.06 0.05 1.46 0.07
klassenunterricht 0.52 0.19 0.49 0.19 0.44 0.20 2.37 0.11
Still-/einzelarbeit 0.20 0.17 0.20 0.18 0.18 0.19 1.4 0.007
partnerarbeit 0.07 0.11 0.07 0.11 0.07 0.12 0.003 0.00
Gruppenarbeit 0.06 0.07 0.08 0.10 0.13 0.21 1.88 0.09
Übergang 0.09 0.04 0.09 0.07 0.08 0.06 1.38 0.07
Mehrere Arbeitsformen 
gleichzeitig
0.05 0.09 0.06 0.19 0.10 0.19 1.56 0.07
Störung durch die Lehrperson 0.002 0.008 0.005 0.01 0.004 0.009 0.79 0.04
Andere 0.0008 0.003 0.00 0.00 0.00 0.00 2.04 0.05
t3a + t3b (n = 56) pLp (n = 16)
M SD M SD t Sig.
keine Arbeitsform 0.04 0.05 0.05 0.05 −0.35 n.s.
klassenunterricht 0.52 0.18 0.54 0.17 −0.38 n.s.
Still-/einzelarbeit 0.21 0.17 0.17 0.14 0.88 n.s.
partnerarbeit 0.06 0.10 0.06 0.09 −0.35 n.s.
Gruppenarbeit 0.07 0.08 0.08 0.07 −0.60 n.s.
Übergang 0.09 0.05 0.07 0.04 1.51 n.s.
Mehrere Arbeitsformen 
gleichzeitig
0.04 0.08 0.05 0.14 −0.58 n.s.
Störung durch die Lehrperson 0.003 0.01 0.02 0.02 −5.17 **
Andere 0.001 0.004 0.004 0.01 −1.25 n.s.
**p < 0.01
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Tab. 6:  kodierung  des  unterrichtsgeschehens  (gerundete  werte):  Sprechanteile  im  unterricht 
zu  den  Messzeitpunkten  t1  bis  t5  –  im  Vergleich  dazu  die  Sprechanteile  im  unterricht  der 
praxislehrpersonen (pLp)a
t1 (n = 15) t2 (n = 13) t3a (n = 15)
M SD M SD M SD F partielles 
eta2
keine kommunikation 0.04 0.05 0.06 0.6 0.04 0.04 0.58 0.10
niemand spricht 0.21 0.20 0.25 0.17 0.25 0.13 0.02 0.004
Lehrperson spricht 0.28 0.12 0.29 0.15 0.34 0.10 2.33 0.30
Schüler/in spricht 0.14 0.15 0.09 0.08 0.08 0.06 0.78 0.12
Mischformen 0.33 0.18 0.31 0.27 0.29 0.19 0.06 0.01
Andere 0.0003 0.001 0.006 0.01 0.005 0.02 1.89 0.26
t3b (n = 41) t4 (n = 41) t5 (n = 41)
M SD M SD M SD F partielles 
eta2
keine kommunikation 0.04 0.05 0.05 0.05 0.06 0.05 1.74 0.08
niemand spricht 0.18 0.16 0.14 0.13 0.12 0.11 2.75 0.12
Lehrperson spricht 0.33 0.11 0.27 0.08 0.27 0.12 3.96 0.17*
Schüler/in spricht 0.06 0.05 0.06 0.05 0.06 0.04 0.33 0.02
Mischformen 0.38 0.18 0.48 0.18 0.49 0.19 6.06 0.24**
Andere 0.002 0.01 0.0002 0.001 0.0003 0.002 0.43 0.02
t3a + t3b (n = 56) pLp (n = 16)
M SD M SD t Sig.
keine kommunikation 0.04 0.05 0.05 0.05 −0.41 n.s.
niemand spricht 0.20 0.15 0.18 0.13 0.35 n.s.
Lehrperson spricht 0.33 0.11 0.40 0.09 −2.15 *
Schüler/in spricht 0.07 0.05 0.12 0.08 −3.14 **
Mischformen 0.36 0.18 0.25 0.14 2.21 *
Andere 0.003 0.01 0.0002 0.001 0.76 n.s.
‚niemand  spricht‘  heißt,  dass  im  unterricht  niemand  spricht,  beispielsweise  während  der 
Stillarbeit/einzelarbeit;  ‚keine  kommunikation‘  bedeutet,  dass  keine  unterrichtsbezogene 






richts (Anteile der Partner- und der Gruppenarbeit aggregiert) signifikant zunimmt (Par-
tielles eta2 = 0.16*). Der parallele rückgang des klassenunterrichts in dieser Zeitspanne 
ist indessen nicht signifikant (Partielles Eta2 = 0.11; vgl. tab. 5).
Die tab. 6 zur kommunikation im unterricht zeigt, dass im klassenunterricht die Lehr-
person das Gespräch dominiert. Besonders ausgeprägt ist dies bei den praxislehrpersonen 
der Fall. Sie sprechen im Unterricht signifikant häufiger als die Studierenden zu t3a und t3b. 
Auch ihre Schüler/innen sprechen signifikant mehr als die Schüler/innen in den Klassen 
der Studierenden am ende der Ausbildung. Bei den Berufeinsteigenden nimmt die kom-
munikative Dominanz der Lehrperson von t3b zu t5 signifikant ab (Partielles Eta
2 = 0.17*) 





schied  bezüglich  der  gemischten  kommunikation  zwischen  Berufseinsteigenden  und 
praxislehrpersonen bestehen. tatsächlich gibt es zwischen Berufseinsteigenden am ende 
des ersten Berufsjahres (t5) und den Praxislehrpersonen einen signifikanten Unterschied 
(t-test; t = 4.64**; p = 0.00).
4.2.2  Beurteilung der Unterrichtsqualität
Die Gesamtbeurteilung der Qualität der unterrichtsstunden und die einschätzungen nach 
den Dimensionen ‚Instruktionseffizienz‘, ‚Schülerorientierung‘, ‚Kognitive Aktivierung‘ 
und  ‚klarheit  und  Strukturiertheit‘  (tab. 3) mittels sechsstufiger Likertskala ergab die 
in tab. 7 wiedergegebenen ergebnisse. Bereits zu Beginn des Studiums (t1) unterrichten 
die Studierenden nach der Gesamtbeurteilung der unterrichtsstunden (Gesamtwert)  im 
Durchschnitt auf einem niveau, das mit M = 3.51 über der Mitte der sechsstufigen Skala 
liegt. Bis zum ende der Ausbildung steigt die durchschnittliche gesamthafte unterrichts-
qualität signifikant auf M = 4.00 an (Varianzanalyse mit Messwiederholung). Damit ergibt 
sich für die Zeit des Studiums (t1 bis t3a) bezüglich der unterrichtsqualität insgesamt ein 
signifikanter Zuwachs (Partielles Eta2 = 0.58**)  von  rund  einem  halben  punkt  auf  der 
sechsstufigen Skala.
Des weiteren zeigen sich für die Zeit des Studiums (t1 bis t3a) signifikante Zuwächse 
bei der ‚Instruktionseffizienz‘ (Partielles Eta2 = 0.57**) sowie bei der ‚kognitiven Akti-
vierung‘ (partielles eta2 = 0.52*). In Mittelwertsvergleichen wird die Aussage der ermit-
telten Daten immer reduziert, so dass eine Darstellung der neun Facetten (tab. 3) weiteren 
einblick in die Breite der Daten gibt (tab. 7). Es zeigen sich signifikante Zuwächse bei 
der  ‚Qualität  der Organisation‘  (partielles eta2 = 0.64**) und beim  ‚pacing‘  (partielles 
eta2 = 0.57*).
Als  erfreuliche wirkung  der Ausbildung  kann  auch  das ergebnis  gewertet werden, 
dass die Studierenden am ende der Ausbildung (t3a bzw. t3b) mit durchschnittlich M = 4 
bzw. M = 3.96 auf der sechsstufigen Skala das durchschnittliche unterrichtliche Quali-
tätsniveau der praxislehrpersonen (M = 4.13) erreichen. Zwischen den Studierenden am 
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Gemäß den Ausführungen  in Abschnitt  2.1 würde  eine Lehrperson dann professionell 
unterrichten, wenn ihr unterricht als den kriterien guten unterrichts entsprechend durch-
geführt  und  die Vorbereitung  und Durchführung  von unterricht  als  den Dimensionen 








Die  dargestellten  ergebnisse  lassen  insgesamt  einen  erfreulichen  professionalisie-
rungserfolg erkennen. Das wissen über das planen von unterricht nimmt während des 
Studiums von Jahr zu Jahr signifikant zu. Die Studierenden erreichen am Ende des Stu-
diums das Qualitätsniveau des planungswissens  von  erfahrenen Lehrpersonen,  die  als 
praxislehrpersonen in der Ausbildung angehender Lehrpersonen maßgeblich mitwirken 
und in diesem Sinn als expertenlehrpersonen bezeichnet werden können. Am ende des 
























































































die sich den Kompetenzerwerb im Lehrberuf vor allem aus der Tätigkeit im beruflichen 
Arbeitsfeld versprechen (Schüpbach 2007).

























Die Ergebnisse zur Frage nach der Art und der Qualität des videografierten Unterrichts 
sind zunächst ebenfalls erfreulich. Sie zeigen, dass das Studium wie erhofft einen Anstieg 
der unterrichtsqualität  bewirkt.  Insgesamt  unterrichten  die Studierenden  am ende  der 
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Ausbildung im Durchschnitt zudem so gut wie die praxislehrpersonen, ebenfalls ein posi-
tiver Effekt der Ausbildung. Auch bei den spezifisch untersuchten vier Dimensionen der 
unterrichtsqualität geht die entwicklung in die erwünschte richtung. Dass nicht in jedem 



















signifikant ist. Ebenso liegt für die Zeit des Studiums beim ‚Pacing‘ ein signifikanter 
Zuwachs vor, während für die ‚Schülerorientierung‘ und die ‚klarheit und Strukturiert-







































domain-specific learning activities. […] Learning includes a regulative component. 
Students have the opportunity to internalize processes of stimulating, monitoring, 
and regulating learning. teaching can, for example, guide and facilitate these regu-







nellen klassenunterricht  zunehmend besser durchzuführen, was  im Gegensatz  zu dem 
steht, was  ihnen im Studium „theoretisch“ vermittelt wird. Die praxiserfahrung in den 




den Praxislehrpersonen finden, die ihnen als Betreuer ihrer Praktika als Rollenmodelle 







ihnen betreuten Praktika hin weiterzubilden, wie aus den Kodierungen der videografier-
ten unterrichtsstunden hervorgeht. Zu erwähnen ist indessen auch, dass auf das ende des 
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ersten Berufsjahres hin (t3b bis t5) bei den Berufseinsteigenden eine signifikante Entwick-
lung zu mehr kooperativen Formen zu beobachten ist.
Die  dargestellten  ergebnisse  bestätigen  diejenigen  einer  pilotstudie  (kocher  et  al. 
2010). während von den vier Dimensionen der unterrichtsqualität die Schülerorientie-







schnittlich  tun.  Langjährige  praxiserfahrung  allein  ist  offensichtlich  nicht  Bedingung 
genug für die entwicklung von expertise.
Abschließend  sei  darauf  hingewiesen,  dass  zwischen  dem planungswissen  und  der 
Unterrichtsqualität (Gesamtwert) eine einzige knapp signifikante Korrelation von r = 0.22 
(p = 0.052)  (kendalls-tau)  für  den Zeitpunkt  am ende des Studiums  (t3a + t3b)  ermittelt 
werden konnte. Zwischen den Dimensionen Didaktik bzw. Diagnostik des planungswis-
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